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Resumen:  Los trabajos prácticos de campo en la  formación inicial  del  profesorado de secundaria  deberían
incluir actividades que fuesen más allá de la propia realización de experiencias aplicables en un aula. El presente
trabajo analiza las ideas declaradas por un grupo-clase de 16 estudiantes del Máster de Profesorado en diferentes
momentos  de  un  conjunto  de  actividades  prácticas.  En  él,  responden  a  cuestiones  sobre  la  secuencia  de
actividades realizada y su posible  transposición a un aula de secundaria,  tanto de forma individual como en
pequeños equipos, y analizan sus actuaciones durante la realización de una práctica de identificación de árboles y
arbustos. El objetivo del trabajo es conocer si el vídeo-análisis de la actividad y su discusión posterior favorecen la
evolución del Conocimiento Didáctico del Contenido sobre las actividades de campo. Los resultados muestran
un cambio de las ideas de los estudiantes hacia modelos más acordes con lo que, desde la  investigación en
Didáctica de las Ciencias, se propone cuando se habla de los trabajos prácticos de campo.
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How do change pre-service teachers´ ideas about a fieldwork activity after its video-analysis and 
discussion in small groups?
Abstract: Fieldwork  activities  in  pre-service  training  of  secondary  school  should  include  activities  that  go
beyond the implementation of  experiences that could be carried out in a secondary school. The present work
analyzes the ideas declared by a classroom group of  16 secondary pre-service teachers in different moments of  a
set of  practical activities. In it, the students answer questions about the sequence of  activities carried out and
their possible transposition to a secondary classroom. These questions are answered individually and in small
teams. They also analyze their actions during the completion of  a fieldwork activity based on the identification of
trees and bushes. The objective of  this work is to know if  the video-analysis of  the activity and its subsequent
discussion favor the evolution of  the Pedagogical Content Knowledge on the field activities. The results show a
change of  ideas of  secondary pre-service teachers that are more in agreement with the recommendations given
by the investigation about fieldwork activities.
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Introducción
La formación de los futuros profesores de ciencias  se enmarca bajo una serie  de saberes
incluidos dentro del Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC) (Shulman 1986; Acevedo
2009). No obstante, estos saberes no son elementos aislados, sino que incluyen una serie de
conocimientos (sobre el contexto, los contenidos y su didáctica, según el modelo integrador de
Gess-Newsome 1999) que se relacionan entre sí a través de un proceso reflexivo (Nilsson
2008; Park y Oliver 2008).
Autores como Bhattachryya, Volk y Lumpe (2009) especifican que llevar a cabo secuencia s de
indagación con profesores en formación inicial de un modo similar a como se realizarían en
un aula incrementa la confianza de los estudiantes, que “aprenden a hacer lo que no saben
haciéndolo”  (Perrenoud  2004).  Sin  embargo,  la  realización  exclusiva  de experiencias
trasladables al aula de secundaria en este contexto no es suficiente ya que, en muchos casos,
estas  experiencias  sirven  para  que  los  estudiantes  aprendan  sobre  la  temática  abordada
(construcción  del  conocimiento  científico),  quedando  en  un  segundo  plano  los  aspectos
didácticos relativos a la propia actividad que permitirían desarrollar el CDC (Sáez Bondía y
Cortés Gracia 2014).  Así,  la  creación de ambientes donde se discuta sobre las  actividades
realizadas en el aula o la realización de análisis de grabaciones de vídeo ofrece la oportunidad a
los profesores en formación de visualizar, analizar y perfeccionar la práctica docente antes,
durante y después de su trabajo en el aula (Rich y Hannafin 2009), fomentando de este modo
el desarrollo de su CDC (Acevedo 2009).
El presente trabajo, enmarcado bajo un estudio de caso (Yin 2014), se contextualiza en una
secuencia de tareas sobre identificación de árboles y arbustos a través de una actividad práctica
de campo con estudiantes de Máster de Profesorado. Dicha secuencia incluye momentos en
los que los estudiantes realizan análisis de sus actuaciones y de las de sus compañeros.
El objetivo de este estudio es conocer  si  el  vídeo-análisis  de la  puesta en marcha de una
actividad práctica y su posterior discusión en una puesta en común favorece un cambio en las
ideas  de  los  estudiantes  de  máster,  desde  una  visión  centrada  en  aspectos  científicos
(conceptos de botánica,  identificación de ejemplares) hacia modelos más acordes a lo que
desde la investigación educativa se recomienda sobre los trabajos prácticos de campo y sobre
la percepción, como futuros docentes, de la propia actividad. Para ello se utilizan las respuestas
dadas  por  los  estudiantes  en  determinados  momentos  de  la  secuencias  a  través  de  unos
cuestionarios  diseñados  a  tal  efecto.  En  concreto,  se  analizan  los  cambios  en  las  ideas
declaradas  sobre  cinco  focos  de  interés:  1)  los  objetivos  de  la  secuencia  de  actividades
realizadas; 2) las dificultades que detectan durante el desarrollo de la misma; 3) las estrategias
de resolución que emplean para resolverlas; 4) las dificultades que tendrían los estudiantes de
secundaria  al  llevar  a  cabo la  misma secuencia  y  5)  el  tipo de propuestas  de  mejora  que
plantean para trasladar la secuencia realizada a un aula de secundaria.
Trabajos  prácticos  de  campo y  su enfoque en la  formación inicial  del
profesorado
Existen numerosos trabajos sobre propuestas de salidas de campo, sobre el supuesto potencial
didáctico de las mismas en la Enseñanza de las Ciencias (Rickinson et al. 2004; Braund y Reiss
2006;  Dillon  et  al.  2006;  Behrendt  y  Franklin  2014)  e  incluso  sobre  su  presencia  en  las
publicaciones de investigación educativa (Amórtegui et al. 2016; Aguilera 2018). Sin embargo,
no son tan abundantes los trabajos sobre cómo se aprende en ese tipo de prácticas, cómo se
deben o pueden introducir estas actividades en la formación del profesorado o cómo este tipo
de  prácticas  contribuyen  a  la  reflexión  sobre  aspectos  didácticos  y/o  al  desarrollo  de
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competencias profesionales, salvo contadas excepciones (Dickerson, Dawkins y Annetta 2007;
Allen 2011; Brusi et al. 2011, Morag y Tal 2017, entre otros).
Son muchos los factores que afectan a los trabajos prácticos de campo y que hay que tener en
consideración cuando se diseñan y realizan actividades de este tipo (DeWitt  y  Storksdieck
2008). Tomando como referencia un trabajo clásico relativo al aprendizaje de los estudiantes
durante  una salida,  Orion y Hofstein (1994) especificaban los  siguientes elementos:  1)  los
relativos  a  la  enseñanza,  como el  lugar  donde  se  sale  y  su  relación  con  el  currículo,  las
estrategias didácticas a emplear, las orientaciones dadas por los profesores y su calidad; 2) los
relativos a la propia salida, tales como las paradas a realizar, la duración y atractivo del trayecto
y las condiciones ambientales durante la misma y 3) los relativos a los estudiantes, en los cuales
concluyen  como  influyentes  sus  conocimientos  sobre  la  materia  a  trabajar  en  la  salida
(aspectos cognitivos), la familiarización con el lugar donde se va a realizar la salida (aspectos
geográficos) y el número de paradas o la duración de la salida (aspectos psicológicos).
En cuanto la planificación, diseño y aplicación de una salida, Pedrinaci (2012) aportaba una
serie de orientaciones como:
1) No plantear demasiados objetivos, ya que el trabajo de campo demanda una recogida de
datos, un análisis y reflexión que son contrarios a un gran número de objetivos.
2) Trabajar antes y después de la salida.
3) Dosificar la  información para ayudar a los estudiantes a contextualizar los problemas y
evitar dar información sobre cuestiones que no han sido planteadas por los alumnos y
4) Evitar que el estudiante piense que hay una única solución válida para el problema y que
está muy clara, ya que en ese caso, puede perder la motivación.
Respecto a la relación del tipo de salida con los contenidos curriculares, en el presente trabajo
seleccionamos  como  temática  la  identificación  de  ejemplares  de  plantas  de  un  entorno
próximo. En lo referente a ésta, Bebbington (2005) analizó la habilidad para identificar plantas
de futuros maestros y profesores durante un curso de Biología, detectando una baja capacidad
para ello. Este autor enfatizaba la importancia de trabajar estos aspectos tanto en educación
primaria  como en secundaria.  Así,  en los  primeros  niveles,  se  recomienda  como objetivo
conocer los principales organismos y algunas estrategias para identificarlos, mientras que en
educación secundaria estas actividades se conciben como un medio para poder llevar a cabo
pequeñas investigaciones, por ejemplo sobre ecología, señalando que la identificación no es un
fin en sí misma.
Las dificultades con las que se pueden encontrar los estudiantes cuando se enfrentan a la
identificación de ejemplares son muy variadas. Sáez Bondía y Cortés Gracia (2012) establecen
como principales las relacionadas con los conceptos de botánica, con el uso de determinados
procedimientos en el proceso de identificación, como la toma de datos o la utilización de
guías, o las vinculadas a las actitudes hacia la propia actividad o al modo en el que abordan los
problemas. Sobre este último aspecto, la aparición de debates entre estudiantes, la presencia
del  profesor durante su resolución,  el  uso de fuentes de información o de conocimientos
previos o adquiridos previamente durante la misma salida, son modos en los que se enfrentan
a las citadas dificultades.
Las consideraciones sobre el lugar donde realizar la salida, el tipo de itinerario a seguir o el
número de paradas a realizar son aspectos que también hay que tener presentes cuando se
realiza una salida al campo ya que, dependiendo de éstos, aparecen una serie de factores con
los que hay que contar: el tiempo del que se dispone, el coste económico, la meteorología, el
grado de conocimiento del lugar, la posibilidad de que el alumnado trabaje con autonomía
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(Del Carmen y Pedrinaci 1997). En el caso que exponemos seleccionamos como lugar los
jardines del campus universitario, emplazamiento que permite realizar una salida sin costes,
mientras se mantienen los beneficios propios de las mismas (Behrendt y Franklin 2014).
Si nos centramos en la formación del profesorado sobre las salidas de campo, los factores
mencionados deberían tenerse en consideración no solo para su aplicación como si se tratase
de  estudiantes  de  secundaria  o  primaria,  sino  también  centrando  la  atención  en  aquellos
aspectos que permitan desarrollar su Conocimiento Didáctico del Contenido (Olson, Cox-
Petersen y McComas 2001;  Dickerson et al. 2007) permitiéndoles, de este modo, reflexionar
sobre las consecuencias del diseño de una determinada salida, las dificultades con las que se
podría encontrar el alumnado y ellos mismos como futuros profesores durante su desarrollo o
los posibles cambios del diseño de la propuesta con el objetivo de mejorarla. Es decir, permitir
que este tipo de estudiantes comprendan la importancia del papel del docente antes, durante y
después de la salida (Dori y Herscovitz 2005).
Así,  para  favorecer  estos  ambientes  de  reflexión,  en  las  últimas  décadas  se  han  utilizado
diversas  estrategias,  como la  realización  de  actividades  de  instrucción  directamente  en  el
campo (Dickerson  et  al.  2007;  Bhattachryya  et  al.  2009); el uso de entrevistas personales  y
grabaciones (Smith 1991); la elaboración de textos escritos en diferentes formatos (Hatton y
Smith 1999; Mena, García Rodríguez y Tillema 2012); el vídeo-análisis de la actuación de los
profesores en formación inicial en el aula (Simon y Campbell 2012; Blomberg et al. 2014) o las
discusiones grupales sobre aspectos vinculados a la enseñanza (Yoon y Kim 2010). En este
sentido, algunos estudios recientes muestran cómo la visión profesional de los profesores en
formación necesita  ser  conceptualizada  en términos  de qué tipos  de  conocimientos  están
involucrados en el proceso de desarrollo de tal visión y de qué forma el vídeo les proporciona
información  valiosa  sobre  situaciones  de  aula  que  les  ayuda  a  enfrentarse  a  los  retos
profesionales  y a  la  toma de decisiones (Blomberg,  Stürmer y Seidel  2011).  Analizar  esos
vídeos  y  participar  en  grupos  de  discusión  brinda  a  los  profesores  en  formación  la
oportunidad de ver contenidos del curso en la práctica, pero también permite el desarrollo de
diferentes perspectivas sin reforzar nociones preconcebidas que puedan impedir un diálogo
significativo (Hatch et al. 2016). El uso de distintas estrategias (incluidas prácticas de enseñanza
ambiciosas y conceptos erróneos de los estudiantes) pueden servir como herramientas para
fomentar la atención del profesorado en formación así como para la discusión posterior a la
puesta en práctica de actividades científicas que redundan en el desarrollo de una reflexión
crítica sobre la Enseñanza de las Ciencias (Benedict-Chambers 2016). En este trabajo tratamos
de  combinar  diversas  estrategias  (propuesta  de  actividad  práctica,  grabaciones  en  vídeo,
cuestionarios y discusión en grupo) para fomentar la reflexión del profesorado en formación
desde la perspectiva de la Didáctica de las Ciencias.
Metodología
Contexto de la investigación
La secuencia de actividades prácticas a partir  de la cual  se analizó el  cambio de ideas fue
realizada  con  un  grupo-clase  de  16  alumnos  que  cursaban  la  asignatura  de  “Diseño,
organización y desarrollo de actividades para el aprendizaje de la Biología y Geología” del
Máster de Profesorado en la Universidad de Zaragoza.
Para la realización de la  misma (ver tabla  1),  el  grupo-clase fue dividido en 3 equipos de
trabajo  (A,  B  y  C).  Inicialmente,  cada  uno  de  los  equipos  realizaba  una  práctica  de
identificación de ejemplares leñosos dentro del campus universitario de un modo similar a
como se podría realizar con estudiantes de secundaria, pero en la que los materiales aportados
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por el profesor a cada equipo se asignaban en órdenes temporales diferentes y poseían algún
tipo de limitación. Por ejemplo, es muy difícil que todos los ejemplares presentes en un jardín
urbano (campus universitario) aparezcan en una guía de identificación adaptada al nivel escolar
(Carrasquer  et  al.  2001,  véase  Sáez  Bondía  y  Cortés  Gracia  2014).  Todo  el  proceso  de
identificación  fue  grabado  en  vídeo  con  la  correspondiente  autorización  de  todos  los
participantes tanto para la grabación como para la distribución interna de los datos. En cada
equipo, un estudiante “experto” en botánica grababa toda la actividad en vídeo y no intervenía
en  las  tareas  de  toma  de  datos  e  identificación.  Tras  la  realización  de  la  práctica  de
identificación, los estudiantes cumplimentaban un cuestionario abierto (véase tabla 2) sobre
aspectos  relativos  a  la  salida,  inicialmente de forma individual  y  posteriormente  de  forma
grupal.  En este  último caso,  se  demandaba  acordar  las  respuestas  que  consideraban  más
oportunas a partir de las dadas de forma individual. A continuación, las grabaciones completas
de la actividad (sin edición previa) eran entregadas a los equipos en dispositivos CD/DVD
para  su  visualización  en  el  aula  o  en  sus  domicilios.  Así,  los  estudiantes  visualizaban  y
analizaban las grabaciones de sus acciones y las de otro de los equipos durante la identificación
de  ejemplares  y  contestaban,  de  nuevo,  primero  individualmente  y  después  en  grupo,  a
preguntas relativas a la actividad realizada y a su posible aplicación en un aula de secundaria
(véase  tabla  2).  Todos  estos  documentos,  junto  con  el  proceso  de  identificación  de  los
ejemplares eran recogidos en un informe final. En la tabla 1 se muestra un resumen con la
secuencia llevada a cabo y los materiales empleados.
Tabla 1. Resumen de la secuencia práctica analizada (adaptado de Sáez Bondía y Cortés Gracia 2014 y 2016).
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Tabla 2. Cuestionarios empleados a lo largo de la secuencia, código asignado a cada cuestionario (C1I a C2CC),
preguntas concretas planteadas a los estudiantes, orden cronológico de cumplimentación (números del 1 al 6
entre paréntesis) y código de colores para los focos de interés.
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Tanto el análisis de las grabaciones de sus actuaciones y las de sus compañeros como la puesta
en común de las ideas expuestas individualmente, se incluyeron en la actividad con la intención
de  favorecer  un  cambio  en  las  ideas  de  los  estudiantes  participantes.  Según  experiencias
previas (Sáez Bondía y Cortés Gracia 2012), a través de la simple realización de la actividad
práctica no pasaba de ser considerada como la mera reproducción y resolución formal a nivel
científico de una actividad que se podría llevar a cabo en secundaria. Así se pretendía que
pensasen en la actividad planteada como futuros profesores de secundaria considerando las
recomendaciones expuestas en clase durante una sesión anterior. Del mismo modo, cambiar la
secuencia temporal de uso de los recursos para cada uno de los equipos permitía visualizar la
propuesta en su conjunto desde distintos enfoques.
Instrumentos de registro de la información
Las respuestas dadas en los cuestionarios recogidos en los informes finales fueron utilizadas
para analizar la posible existencia de un cambio en las ideas de los estudiantes a lo largo de la
secuencia  (véase  tabla  2).  Hay  que  señalar  que  el  tipo  de  cuestiones  planteadas  en  cada
momento se asociaban a los aspectos sobre los que se quería conocer el cambio de ideas, pero
fueron  formuladas  con  pequeñas  diferencias  para  que  los  estudiantes  no  copiasen  las
respuestas dadas en los cuestionarios anteriores. Asimismo, se consideraron las grabaciones de
vídeo y las anotaciones realizadas durante la identificación de los ejemplares. En la figura 1 se
muestran  los  instrumentos  de  registro  de  la  información  utilizados  y  el  momento  de  la
actividad en el que fueron cumplimentados por los estudiantes.
Figura 1. Instrumentos de recogida de la información en el caso.
Análisis de los datos
El análisis de los datos recogidos en este trabajo se plantea desde una perspectiva cualitativa.
En el análisis de las respuestas dadas en los cuestionarios no se consideró la persona o equipo
que respondía a la cuestión, sino el tipo de respuestas dadas en cada momento sobre cada uno
de los cinco focos de interés del estudio:  objetivos de la actividad, dificultades detectadas,
estrategias de resolución, dificultades previstas en los estudiantes de secundaria y propuestas
de mejora. De este modo, podíamos conocer cómo cambian las ideas cuando los estudiantes
acordaban respuestas en equipo inicialmente (punto 1 de la figura 2), tras la visualización de
las grabaciones (punto 2 de la figura 2) y cuando volvían a acordar respuestas dentro de cada
equipo de trabajo (punto 3 de la figura 2).
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Sin embargo, no todas las respuestas relativas a los focos de interés fueron utilizadas para el
análisis  del  caso.  Las  cuestiones  realizadas  tras  la  visualización  de  las  grabaciones  fueron
agrupadas  considerando tanto sus autoanálisis  como los análisis  cruzados  (enmarcados  en
color verde en la figura 2). Así, de los cuestionarios C2CI y C2CC, solo fueron consideradas
las respuestas relativas a las propuestas de mejora, ya que fueron planteadas únicamente tras la
visualización de las actuaciones de sus compañeros. Sin embargo, las respuestas relativas a las
dificultades y estrategias de resolución observadas en dichos cuestionarios fueron consideradas
como una herramienta de validación (triangulación de datos, Simons 2011).
Asimismo, las  cuestiones  relativas  a  los  objetivos percibidos a  lo  largo de la  actividad no
fueron incluidas en los cuestionarios C2AC y C2CC, por lo que no se estudió el cambio de
ideas sobre ese foco de interés en ese momento.
Figura 2. Comparaciones realizadas para estudiar los cambios en las ideas de los estudiantes a partir de los
cuestionarios elaborados y los focos de interés (círculos coloreados). Véase codificación en figura 1.
A partir de las respuestas de los estudiantes se fue elaborando un sistema de categorías tal y
como se muestra en la tabla 3, tomando como referencia: 1) las dificultades con las que se
encuentran estos estudiantes cuando realizan la actividad y las estrategias de resolución que
emplean (Sáez Bondía y Cortés Gracia 2012), 2) los elementos que son necesarios para la
realización de una salida (Orion y Hofstein 1994) y 3) los niveles de reflexión escrita para ver
el modo en el que planteaban las propuestas de mejora (Hatton y Smith 1992).
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Tabla 3.  Sistemas de categorías empleado para conocer las ideas de los estudiantes sobre la actividad planteada
(adaptada de Sáez Bondía y Cortés Gracia 2016)
Resultados
En este apartado mostramos las declaraciones de los estudiantes en los cuatro momentos en
los que cumplimentaron los cuestionarios. Hay que señalar que los estudiantes del equipo B
entregaron directamente sus respuestas grupales tras la visualización de las grabaciones. No
obstante, este hecho no altera los resultados generales, ya que el objetivo del caso es conocer
los cambios de las ideas del grupo-clase estudiado en su conjunto.
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Declaraciones sobre los objetivos de la propuesta, las dificultades vividas, las estrate-
gias de resolución y las posibles dificultades en alumnos de secundaria
La figura 3 muestra, para cada uno de los focos de interés, las sub-categorías que aparecen y su
proporción, atendiendo al diámetro de cada uno de los círculos representados para los cuatro
momentos de la  secuencia de actividades,  en los que se cumplimentaron los cuestionarios
referidos a cada foco de interés.  Sobre cada círculo se muestra el  porcentaje de aparición
respecto al total de respuestas de cada apartado.
Figura 3. Ideas declaradas por los estudiantes en los cuatro momentos de la actividad. Códigos, véase sistema de
categorías en la tabla 3.
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A continuación se describen los principales resultados para cada foco de interés analizado.
Los objetivos declarados
La  percepción  de  los  objetivos  de  la  actividad  por  parte  de  los  estudiantes  cambia
notablemente. Mientras que nada más finalizar la identificación de ejemplares declaran que los
objetivos de la misma son, principalmente, aprender a trabajar en equipo (A) y a usar las claves
dicotómicas o adquirir destrezas de observación (P), tras la puesta en común se incrementa el
número de declaraciones relacionadas con aspectos didácticos de la propuesta (Dg). Dichos
comentarios aluden, principalmente,  a situarse en el  papel de un estudiante de secundaria.
Asimismo, la idea de que el objetivo de la actividad es el desarrollo de actitudes (A) también se
incrementa, pero, en este caso, hacen referencia al desarrollo de autonomía en el trabajo.
Tras la visualización de las grabaciones, la percepción del objetivo se centra principalmente en
ponerse  en el  papel  de un estudiante  de secundaria  o pensar en los  materiales  a  emplear
cuando se hace la actividad (Dg), desapareciendo la percepción de objetivos relacionados con
la adquisición de conceptos sobre botánica (C) o el desarrollo de actitudes (A).
En la tabla 4 mostramos algunos ejemplos de las declaraciones relativas a la categoría “Pensar
en didáctica” (Dg) tras la visualización de las grabaciones (C2AI). Dentro de esta categoría nos
encontramos  con  estudiantes  que  buscan  aparentemente  “recetas  de  cocina”  y  otros  que
visibilizan  la  propuesta  desde  una  perspectiva  de  “múltiples  posibilidades”,  en  las  que,
dependiendo del contexto, todas pueden ser válidas. Asimismo, otros estudiantes relacionan el
objetivo con las dificultades vividas.
Tabla 4. Ejemplos de objetivos declarados en C2AI relativos a la categoría Dg.
El tipo de dificultades vividas y las estrategias de resolución empleadas
Respecto al tipo de dificultades con las que declaran encontrarse en los cuatro momentos, se
observan pequeñas variaciones. En las respuestas dadas por los equipos se incrementan las
dificultades relacionadas con una “mala selección de materiales” (D: “uso de guías de campo
específicas para un terreno concreto que no es el  de la práctica realizada”,  ya que la  guía
presenta ejemplos de la ciudad de Teruel) o relacionadas con aspectos procedimentales (P: “...
no se fijaban en las características que usa la guía para diferenciar las  distintas especies, por
ejemplo la longitud de la hoja, hojas en un mismo o en distinto plano, etc.”) y se reducen las
dificultades  de  tipo conceptual  (C:  “dificultad para  comprender  algunos  conceptos que se
usaban en la guía de identificación”).
Las declaraciones sobre las estrategias de resolución empleadas no varían prácticamente nada
en los cuatro momentos. Se consideran como estrategias más relevantes el uso de guías (G:
“comparando  los  dibujos  con  la  realidad”,  “...  esquemas  y  dibujos  que  ofrecía  la  guía”,
“utilización de las guías, glosario y dibujos”), ya sean las empleadas en la propia actividad u
otras,  y  los  conocimientos  previos  propios  y/o  ajenos  (CP:  “por  algunos  conocimientos
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previos que poseían personas del grupo”, “recurrir a miembros del grupo con conocimientos
de botánica superiores al resto”). Al igual que sucede con las dificultades, en las respuestas
dadas  en  grupo  se  incrementan  las  categorías  que  individualmente  aparecían  en  menos
proporción y se reducen ligeramente aquellas que aparecían en mayor proporción.
Las posibles dificultades en secundaria
Las  respuestas  acerca  de  las  dificultades  que  podrían  tener  los  estudiantes  de  secundaria
cambian considerablemente. Inicialmente, la ausencia de determinados ejemplares en el libro
de  identificación  (D)  no  supondría  apenas  problemas  para  un  alumno  de  secundaria.  Al
contrario  ocurriría  con  aquellos  aspectos  relacionados  con  la  pérdida  de  interés  o  las
dificultades a la hora de trabajar en equipo (A). En la puesta en común se incrementan las
referencias a dificultades de tipo actitudinal (A) y procedimental (P).
Tras la visualización de las grabaciones, el número de ocasiones en las que los estudiantes
aluden a problemas relacionados con los materiales (D) se incrementa en general, mientras se
reducen los asociados a conceptos (C) o procedimientos (P). Dicho cambio se mantiene tras la
puesta en común, incrementando las declaraciones relativas a las dificultades actitudinales (A),
aunque éstas lo hacen en un sentido diferente al de los momentos iniciales. En general, las
respuestas antes de la visualización de las grabaciones son más generales (y tópicas), mientras
que tras la visualización de las grabaciones se hacen más concretas tal y como se muestra en el
ejemplo de la tabla 5.
Así,  las  dificultades  actitudinales  declaradas  pasan  de  aspectos  que  culpabilizan,  en  cierta
medida, a la edad de los estudiantes, a aquellos que se relacionan con el diseño de la propia
actividad (desinterés por frustración ante la posibilidad de no llegar a identificar el ejemplar
con los materiales aportados). Estas declaraciones son coherentes con el incremento en las
respuestas dadas sobre las dificultades vinculadas a un mal diseño de la actividad (D), que
apenas son declaradas en los momentos iniciales.
Tabla 5. Ejemplo de respuestas sobre dificultades actitudinales de alumnos de secundaria por momentos.
Otro aspecto a considerar en relación a las dificultades actitudinales declaradas es que, a pesar
de ser un aspecto ampliamente extendido en las respuestas cuando  se hace referencia a los
alumnos de secundaria, cuando los estudiantes hablan de las dificultades vividas, en ningún
momento  señalan  problemas  de  este  tipo.  Es  decir,  no  piensan  que  ellos  mismos  tienen
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problemas actitudinales. No obstante, dichas dificultades se observan en las grabaciones de
vídeo y son descritas por los estudiantes cuando analizan las actuaciones de sus compañeros
(C2CI y C2CC).
Las propuestas de mejora planteadas y el tipo de planteamientos
Con una representación similar a la del apartado anterior, se analizan los cambios en las pro-
puestas de mejora (figura 4, fila superior) y el tipo de planteamientos presentados (figura 4, fila
inferior). Para estos últimos se ha considerado la descripción de la mejora, el número de razo-
nes para la mejora planteada y la existencia o no de justificaciones para dichas razones, utili-
zando círculos coloreados cuyo diámetro es proporcional a la totalidad de propuestas de mejo-
ras dadas en cada uno de los momentos. Asimismo, se ha tenido en consideración la propor-
ción de razones dadas para una determinada propuesta de mejora y si estas, a su vez, son apo-
yadas con una justificación.
Figura 4.  Propuestas de mejora planteadas por los estudiantes de máster en los cuatro momentos y tipo de
planteamientos (razones y justificaciones de dichos cambios). Códigos, véase tabla 3.
Hay que señalar que, para las propuestas de mejora y sus planteamientos, las cuestiones a las
que debían dar respuesta los estudiantes tenían connotaciones diferentes y ello puede ser el
motivo  de  los  resultados  obtenidos,  sobre  todo  en  lo  relacionado  con  el  tipo  de
planteamientos. En concreto, las cuestiones planteadas en C1I y C2CI demandaban el modo
en el que realizarían la actividad en un aula de secundaria. La cuestión demandada en C1C
pedía  el  tipo  de propuestas  de  mejora  y  su  justificación y  en el  caso del  C2CC se  pedía
únicamente la enumeración de las principales propuestas de mejora.
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Las propuestas de mejora planteadas
Los  elementos  a  los  que  hacen referencia  los  estudiantes  cuando  plantean  propuestas  de
mejora de la actividad en el contexto de secundaria se modifican en proporción y enfoque a lo
largo de la misma. Inicialmente, priorizan la necesidad de explicaciones teóricas previas (C) y
la  modificación  de  materiales  (M).  Tras  la  puesta  en  común,  los  estudiantes  consideran
cambios en los tres momentos de la salida: antes, durante y después. Asimismo, se reducen las
alusiones  a  explicaciones  teóricas  previas  al  mismo  tiempo  que  se  incrementan  aspectos
relativos a la organización (O), como por ejemplo, explicar a los alumnos en qué consiste la
actividad o considerar la presencia de más profesores durante la salida.
Tras la visualización de las grabaciones, apenas se detectan cambios entre el tipo de respuestas
individuales y las obtenidas tras la puesta en común. No obstante, con respecto a las primeras,
se  incrementa  la  importancia  de  los  aspectos  organizativos  (O)  de  la  actividad  en  los
momentos antes y durante.  En estos momentos dan importancia  a  la  explicitación de los
objetivos a los estudiantes de secundaria, ir a “visitar la zona donde se va a realizar la actividad
antes de realizarla” (como profesores) o “presentar la actividad” a los estudiantes (explicar qué
van a hacer).
Tras la salida,  las propuestas se centran en trabajar los aspectos procedimentales (P),  tales
como el uso de la clave de identificación, o trabajar aspectos metacognitivos a través de la
utilización de estrategias para la autoevaluación del proceso.
En cuanto a la modificación de los materiales (M), en todos los momentos están de acuerdo
en la necesidad de un cambio, bien del glosario de términos, del libro de identificación o de la
selección de ejemplares para que el  libro usado por sus futuros alumnos contenga dichos
ejemplares.
Tipo de planteamientos de las propuestas de mejora
El tipo de planteamientos dados por los estudiantes sufre pequeñas variaciones a lo largo de
los distintos momentos. Se observa un mayor cambio en C1C y, a partir de ese momento, el
tipo de planteamientos permanece prácticamente estable, reduciéndose en C2CC. Este hecho
sucede cuando se les pide únicamente enumerar las principales propuestas de mejora y, a pesar
de ello, el número de motivos dados para los cambios se incrementa.
Inicialmente, los estudiantes (C1I) aportan alguna razón para el cambio propuesto o llegan a
dar más de una motivo, siendo capaces de justificar de modo muy superficial solo en una
ocasión. Tras la puesta en común, se dan hasta tres motivos por los cuales realizarían ese
cambio y  justifican en más  ocasiones,  aunque de un modo también muy superficial.  Este
aspecto se mantiene en las respuestas individuales tras la visualización de las grabaciones. En
la tabla 5 mostramos un ejemplo de propuestas de mejora razonadas y justificadas para los tres
primeros momentos y los motivos que dan en el cuarto momento.
Las propuestas planteadas por los tres equipos de trabajo en el último momento suponen una
reunificación de propuestas anteriores con algún pequeño cambio de las respuestas dadas en
C1C y C2CI. De hecho, en el ejemplo mostrado en la tabla 6, algunas mejoras se plantean en
primera persona a pesar de ser una respuesta dada en grupo (C2CC).
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Tabla 6. Ejemplos de propuestas de mejora planteadas. Las tonalidades azules corresponden a motivos dados
por los estudiantes y las marrones a justificaciones de dichos motivos (atendiendo al número de motivos que
aparecen en esta respuesta siguiendo la estructura de la figura 3).
Discusión y consideraciones finales
A partir  de  los  resultados  obtenidos,  la  valoración  global  del  cambio  en  las  ideas  de  los
estudiantes  sobre  los  aspectos  didácticos  de  la  salida  es  positiva,  ya  que  llegan  a  hacer
explícitos  muchos  de  los  elementos  del  CDC  teóricamente  implicados  en  este  tipo  de
actividades.  Sin  embargo,  la  gráfica  imaginaria  que  podríamos  trazar  sobre  estos  cambios
llevaría una trayectoria con una gran pendiente inicial que se estabiliza o incluso decrece antes
de lo deseable.
En los momentos 1 y 2 (figura 2), donde los estudiantes ponen en común sus ideas iniciales
(1)  y  realizan el  análisis  de  las  grabaciones  de  vídeo de forma individual  (2)  se  observan
cambios más o menos relevantes en las ideas expresadas en sus respuestas. En el momento 3,
cuando ponen en común los análisis de los vídeos, el tipo de respuestas dadas es muy similar.
En el momento 2, los estudiantes pasan de percibir el objetivo de la propuesta como un modo
de aprender conceptos y desarrollar destrezas para la identificación de ejemplares (C1C) a
declarar que el objetivo está relacionado con ponerse en el papel del alumno o pensar en las
diferentes  posibilidades  de  aplicación de  la  salida  (C2AI).  Así,  algunos  de  los  estudiantes
buscan recetas perfectas de enseñanza, mientras que otros asumen que no existe una receta
concreta y que, dependiendo del contexto, una misma actividad puede funcionar mejor de un
modo o de otro (véase tabla 4). De este modo, parece ser que algunos de los estudiantes en ese
momento de la actividad ya no buscan respuestas “categóricas” (Perrenoud 2004).
Esta percepción del objetivo de la actividad comienza a hacerse visible cuando los estudiantes,
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acuerdan sus respuestas en C1C. Y este cambio, en el momento 1, sucede con el resto de
elementos  considerados  en  el  análisis  (dificultades  en  secundaria  y  propuestas  de  mejora,
además de los objetivos).  Podríamos decir  que cuando los  estudiantes trabajan en el  aula,
poniendo en común y debatiendo sus puntos de vista iniciales, se produce un cambio en sus
ideas  sobre  la  dimensión  didáctica  de  la  actividad  en  un  sentido  similar  al  indicado  por
Blomberg et al. (2011).
Las cuestiones relativas a las dificultades vividas y las estrategias de resolución empleadas para
resolverlas  buscaban  la  proximidad,  la  cercanía,  lo  basado  en  la  propia  experiencia
(Bhattachryya et al. 2009). Aunque las ideas sobre estos elementos apenas cambian, éstas sirven
de apoyo para dar respuesta a las cuestiones que se alejan de la propia experiencia. Es decir,
teóricamente sirven de orientación para transferir su experiencia como alumnos a una posible
situación de aula como profesores en el momento que plantean las propuestas de mejora.
Sin embargo, esta situación no se observa inicialmente cuando los estudiantes piensan en las
posibles  dificultades que podría  tener  un alumno de secundaria.  En el  cuestionario inicial
respondido individualmente (C1I), los problemas asociados a una supuesta “mala selección de
materiales” no supondrían una dificultad para los estudiantes de secundaria, mientras que ellos
declaran haberlos vivido. No obstante, cuando visualizan las grabaciones de vídeo (a partir del
momento  2),  se  observa  un  cambio  en  este  sentido:  en  sus  problemas  le  dan  menos
importancia a la mala selección de materiales o recursos (o a las limitaciones de los mismos),
mientras que cuando se trata de los alumnos de secundaria, sí se tienen en consideración.
Las  dificultades  actitudinales  se  presuponen en todos  los  momentos  para  los  alumnos de
secundaria,  pero no son declaradas cuando los estudiantes de máster participantes en este
estudio hablan de los problemas vividos durante la tarea de identificación a pesar de haber
quedado registrados en los vídeos. No obstante, en el caso de las posibles dificultades que
podrían presentarse en un aula de secundaria, el sentido de las declaraciones en los últimos
momentos se asocia, generalmente, a la aparición de actitudes negativas debido a la dificultad
de la tarea o de los materiales utilizados (posible frustración por no alcanzar una meta).
En el  conjunto de las declaraciones relativas a las posibles dificultades de los alumnos de
secundaria  se  observa  cierto  equilibrio:  conforme  aparecen  dificultades  asociadas  a  los
materiales, no declaradas en los primeros momentos, las dificultades actitudinales declaradas
cambian también en el mismo sentido (si el material tiene problemas, los estudiantes tienen
problemas).
La falta de declaración de dificultades actitudinales por parte de los estudiantes de máster
durante su actuación podría asociarse a un modo de protección tanto de su equipo de trabajo
como de su papel como estudiantes. Al fin y al cabo, son estudiantes y actúan como tales. O
bien, puede deberse a no haber dado importancia a dichos aspectos, ya que finalmente han
resuelto la mayor parte de sus problemas y, por ello, no haberlos considerado. No obstante,
habría  sido necesaria  la  realización de entrevistas  o grupos de discusión para conocer los
motivos  reales  de  lo  que  podríamos  considerar  como  ausencia  de  autocrítica  sobre  esos
aspectos.
Los problemas previstos en secundaria se utilizan cuando plantean las propuestas de mejora.
Se  trata  de  una  vía  que  los  estudiantes  de  máster  utilizan  para  dar  razones  por  las  que
realizarían la actividad de ese modo. En este aspecto los cambios se hacen relevantes en el
momento 1,  donde consideran tres  fases para la  actividad (antes,  durante y después de la
salida) y comienzan a tener presente la importancia del papel del profesor en el proceso (sobre
lo que tiene que saber o cómo debe actuar en momentos en los que los alumnos están en un
espacio abierto y poco controlable). Estas consideraciones se hacen más patentes todavía en el
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momento 2, llegando a considerar: 1) una preparación previa a la salida tanto por parte del
profesor (conocer el lugar antes de hacer la actividad) como por parte del alumno (explicar en
qué consiste la salida, cuales son los objetivos), 2) qué hacer durante la salida para solucionar
problemas como la falta de focalización en la observación y 3) cómo hacer que los estudiantes
no acaben la actividad en el campo a través del uso de estrategias que ayuden a hacerles pensar
sobre  lo  que  han aprendido.  Estaríamos  hablando  de  las  recomendaciones  expuestas  por
diferentes  autores  sobre  los  objetivos  del  trabajo  de  campo  (Orion  y  Hofstein  1994  o
Pedrinaci  et  al 1994,  por  ejemplo).  A pesar de que estas  nociones fueron expuestas  en la
primera sesión de la actividad, no es hasta la puesta en común cuando comienzan a emerger y
a tener sentido para ellos como futuros docentes.  Es decir,  parece necesaria  esa reflexión
colectiva para que se hagan explícitos determinados aspectos ligados al proceso de enseñanza
y aprendizaje de las ciencias en contextos prácticos (Yoon y Kim 2010).
En cuanto al tipo de planteamientos en las propuestas de mejora, no se ha logrado consolidar
una  estrategia  de  análisis  que  nos  permita  visibilizar  grandes  cambios.  Se  reconoce  un
incremento en el  tipo de motivos por los que se realiza una propuesta concreta,  pero las
justificaciones  son  vagas  y  aparecen  de  forma  similar  en  cada  uno  de  los  documentos
analizados. Tal vez el modo en el que se plantearon las cuestiones en relación a las propuestas
de mejora facilita la recogida de datos pero a cambio no permite estudiar en profundidad el
modo en el que se argumentan los cambios propuestos.
En este caso, no solo en las propuestas de mejora, sino también en las posibles dificultades
que  piensan  que  podrían  tener  los  alumnos  de  secundaria,  se  observa  un cambio  en  los
motivos que presentan los estudiantes del máster, así como en su profundidad, posicionándose
en un sentido más próximo al papel del profesor y más alejado de su papel de estudiantes.
En cualquier caso, existen indicios que parecen evidenciar una mayor reflexión en sus ideas en
los últimos momentos, ya que, por un lado, retoman sus conocimientos sobre la experiencia
vivida y los usan para predecir dificultades en los alumnos de secundaria y plantear cambios en
la propuesta y, por otro,  algunos de los estudiantes pasan de ver la actividad desde el papel de
“estudiantes de máster” al de “profesores en formación inicial”. Así, estos hechos permiten
destacar la importancia de: 1) continuar con actividades que promuevan la discusión grupal y
el análisis de las actividades realizadas tras la realización de secuencias transferibles a un aula
de  secundaria;  2)  promover  el  uso  de  pequeños  grupos  de  trabajo  para  discutir  sobre  la
actividad realizada tras una reflexión individual previa y 3) facilitar el análisis de las actividades
a  través  de  las  grabaciones  de  vídeo  para  favorecer  un  cambio  en  las  ideas  “didácticas”
iniciales.
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